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Résumé 
L’évaluation n’est pas un exercice neutre qui consiste à quantifier les mérites de la production 
d’un élève : selon le type d’évaluation utilisée (p.ex., normative ou formative) et selon la 
fonction qu’on lui attribue (sélectionner ou former), les élèves se sentent plus ou moins 
menacés, et développent des représentations différentes de leur autonomie et de leurs 
compétences sociales. Ceci a un impact sur leur apprentissage et sur l’égalité de chances. Le 
présent chapitre passe en revue un programme de recherche qui étudie la menace impliquée 
dans l’évaluation normative et ses conséquences en termes d’autonomie, compétences 
sociales et inégalité de traitement des élèves. 
  
Après la Note : Effets Psychosociaux de L'Evaluation Normative 
En tant qu’enseignantes1 nous utilisons les notes tous les jours, pour évaluer les productions de 
nos élèves et de nos étudiantes. Lorsque nous avons terminé notre enseignement et fixé les 
objectifs d’apprentissage, nous utilisons une note pour quantifier ce que l’élève a appris et 
combien elle s’est approchée des objectifs fixés. Bien sûr, nous utilisons aussi une grande 
variété de dispositifs et de critères d’évaluation qui nous permettent d’affiner l’appréciation du 
travail de l’élève (Allal & Mottier-Lopez, 2007 ; Mottier Lopez, 2012) ; mais globalement, en 
tout cas dans la plupart des pays occidentaux, nous utilisons des notes, qu’elles soient des 
nombres, des lettres, des pourcentages, des adjectifs, etc. (Knight & Yorke, 2003). Et nous 
rentrons à la maison avec un sentiment de devoir accompli, car nous avons signifié à l’élève — 
et à ses parents — la valeur de sa production d’une façon simple, transparente et 
compréhensible.  
Ce chapitre commence au moment où s’arrête le travail de production de la note et où se 
déploient les effets psychosociaux de la note. Nous argumenterons que les notes ne sont pas 
simplement un instrument clair et compréhensible de communication de la valeur du travail de 
l’élève, mais aussi un instrument clair et compréhensible de communication de la valeur de 
l’élève en tant que personne. Nous verrons que les notes exercent une menace constante sur les 
élèves, dans la mesure où elles déterminent un ensemble d’avantages ou de désavantages 
identitaires, tels que la position dans la hiérarchie de la classe, l’accès à des diplômes et in fine 
l’insertion dans la hiérarchie des positions sociales. Le présent chapitre passera en revue des 
travaux de notre équipe de recherche, en se focalisant sur trois domaines psycho-sociaux sur 
lesquels la menace peut agir, notamment le sentiment d’autonomie, les compétences sociales et 
les inégalités scolaires. 
 
Pourquoi les Notes sont la Plupart du Temps Menaçantes 
Si on considère les notes comme un instrument de communication de la performance, il n’y a 
aucune raison a priori qu’elles soient menaçantes. On peut utiliser une note dans l’évaluation 
formative pour communiquer quelles sont les parties de la tâche ou du matériel à apprendre qui 
nécessitent du travail supplémentaire, ou on peut l’utiliser pour communiquer l’étendue de 
l’apprentissage résiduel nécessaire pour atteindre les objectifs fixés dans l’évaluation critériée 
(Butera, 2011). Dans ces exemples, la note focalise l’élève sur la tâche et mobilise un processus 
de comparaison entre performances passée et présente ou entre performances présente et future 
(Elliot, Murayama, & Pekrun, 2011). D’une certaine manière, le contrat didactique avec 
l’enseignant — l’ensemble « des règles spécifiques quant à ce que l’enseignant attend que 
l’apprenant fasse dans une tâche donnée, et des règles générales régissant le rôle de chacun face 
à la tâche et dans leur interaction » (Quiamzade & Mugny, 2011, p. 36) — pourrait garantir que 
la note est utilisée uniquement pour évaluer et faciliter l’apprentissage. 
Malgré ce potentiel de communication bienveillante et orientée vers la tâche, les notes 
possèdent aussi trois caractéristiques qui attirent l’attention et les préoccupations des élèves en 
dehors de la tâche et du contrat didactique. En premier lieu, dans tous les systèmes éducatifs 
les élèves et les étudiantes sont insérées dans des classes, et dans ces contextes les notes rendent 
visibles les performances, non seulement à soi mais aussi aux autres (Marshall & Weinstein, 
1984). La conséquence de cette visibilité est que, en deuxième lieu, les notes rendent visibles 
les différences, ce qui implique que la comparaison des performances passe d’un processus 
intra-individuel (soi avant – soi après) à un processus interindividuel (soi – autrui) (Butera & 
Darnon, 2017 ; Monteil, 1988). En troisième lieu, et pour terminer, il est important de noter que 
les élèves ne sont pas les seuls à se focaliser sur la comparaison interindividuelle, mais que les 
enseignants le font aussi, ce qui rend possible le classement et la sélection des élèves (Glaser, 
                                               
1 Dans ce chapitre, le féminin est utilisé comme genre générique. 
1963). Ces trois caractéristiques expliquent pourquoi les notes ont par défaut les caractéristiques 
de l’évaluation normative, l’évaluation qui sert à comparer les élèves entre elles en fonction de 
leurs résultats. 
C’est pour ces raisons que les notes sont par défaut, et dans la plupart des situations scolaires, 
menaçantes. En effet, la présence des notes rend visibles aux élèves et aux enseignantes les 
différences de performance, la position relative de chaque élève à l’intérieur d’un groupe 
signifiant (p. ex., la classe), et les conséquences possibles en termes de réputation, promotion 
et sélection. Les élèves, leurs parents et les enseignants sont bien conscients que l’école est un 
lieu de formation, mais aussi de sélection (Darnon, Dompnier, Delmas, Pulfrey, & Butera, 
2009), un lieu où les notes qu’on reçoit, quelqu’en soit la forme, ont un impact sur le cursus 
scolaire, sur les opportunités de choix de filières d’études ou de formation, et in fine sur l’emploi 
et les positions sociales auxquelles on peut accéder en fonction des diplômes obtenus (Darnon, 
Smeding, Tockzek-Capelle, & Souchal, 2011). A des degrés différents, les acteur∙rices de 
l’éducation — élèves (puis étudiantes), parents, enseignantes, directrices d’établissement, 
psychologues scolaires, politiciennes, etc. — sont conscients de l’utilité des notes, entendues 
comme évaluation normative, pour la facilitation du processus de sélection. 
Un exemple illustratif de la forte association entre évaluation normative et sélection peut être 
trouvé dans une étude de Autin, Batruch et Butera (2015) portant sur des étudiantes 
universitaires. Les résultats de cette étude montrent que plus les participantes percevaient le 
système éducatif comme ayant un rôle de sélection, plus elles percevaient l’évaluation 
normative comme une méthode utile et à utiliser. De façon intéressante, cette association était 
expliquée par la perception que l’évaluation normative se fonde sur l’équité en tant que principe 
de justice distributive, un principe qui est à la base de l’idéologie méritocratique (Batruch, 
Autin, & Butera, 2019 ; Darnon, Smeding, & Redersdorff, 2018). En somme, les notes sont la 
plupart du temps menaçantes parce qu’elles représentent le prototype de l’évaluation normative 
et de la sélection que cette forme d’évaluation sert. Dans les sections qui suivent, nous allons 
discuter les domaines dans lesquels cette menace se manifeste. 
 
La Menace de l’Autonomie 
Le premier domaine affecté par l’utilisation de l’évaluation normative est celui de l’autonomie. 
Dans leur théorie de l’auto-détermination, Ryan et Deci (2000) ont argumenté que l’autonomie 
est l’un des trois besoins psychologiques fondamentaux de l’être humain, avec la compétence 
et l’affiliation, qui doivent être satisfaits pour pouvoir promouvoir la motivation et la santé 
mentale. Plus précisément, en termes de motivation, ces auteurs et leurs collaborateurs ont 
montré l’importance de la motivation autonome, une raison d’agir basée sur l’identification du 
comportement comme lié aux valeurs de l’individu et sur la perception du comportement 
comme intéressant et plaisant (Ryan & Connell, 1989). Cette motivation est à la base de la 
capacité des élèves de s’intéresser et d’apprendre (Deci & Ryan, 2000). 
Dans une étude menée avec des étudiantes d’une école professionnelle, Pulfrey, Buchs et Butera 
(2011, étude 3) demandaient à leurs participantes de réaliser en classe un exercice de lecture-
compréhension pour un cours d’anglais comme langue étrangère. Elles leur disaient alors, selon 
trois conditions expérimentales, que cet exercice serait évalué soit avec une note, soit avec un 
commentaire formatif, soit avec une note accompagnée d’un commentaire formatif. Les 
résultats montrent que les participantes à qui on avait annoncé une note rapportaient une 
motivation autonome inférieure aux participantes sans note. Il est important de remarquer que 
la différence provient du fait que les deux conditions avec note (note seule, note avec 
commentaire) réduisent la motivation autonome comparativement à la condition sans note (avec 
commentaire formatif). Autrement dit, lorsqu’il y avait une note, qu’il y ait un commentaire 
formatif ou pas, la motivation autonome baissait. Un autre résultat important de cette étude est 
que la baisse de la motivation autonome observée dans les conditions avec note s’accompagnait 
d’une augmentation des buts de performance-évitement, des buts qui traduisent l’objectif 
d’éviter d’être moins compétent que les autres (Elliot & McGregor, 2001 ; voir Darnon & 
Butera, 2005 pour une discussion en français). Ce résultat est important car une littérature 
conséquente a montré que ces buts sont liés à l’anxiété, la honte et un sentiment d’impuissance 
(Pekrun, Elliot, & Maier, 2006), ainsi qu’à une performance réduite (Murayama & Elliot, 2012). 
Ce ne sont certainement pas là des conséquences qu’une enseignante voudrait observer dans sa 
classe. 
Deux autres études menées avec des élèves de collège demandaient aux participantes de réaliser 
une tâche verbale (des anagrammes) et mesuraient à la fois la motivation autonome et la 
persistance dans le comportement, c’est-à-dire l’engagement dans la tâche même une fois que 
le devoir était terminé (Pulfrey, Darnon, & Butera, 2013). Dans ces études aussi la présence ou 
l’absence d’une note était manipulée. Les résultats des deux études convergent dans la mise en 
évidence d’un effet qui montre que c’était l’absence de la note qui amenait le sentiment 
d’autonomie des participantes à s’engager dans la tâche. Autrement dit, le notes ne donneraient 
pas la possibilité de se sentir suffisamment autonome par rapport à la tâche pour être motivé à 
continuer à apprendre même une fois que le devoir est terminé. Il apparaît donc des recherches 
de cette section que les notes représentent une contrainte externe qui réduit le sentiment 
d’autonomie, avec des conséquences potentiellement néfastes en termes d’apprentissage, de 
motivation et d’investissement scolaire.  
 
La Menace des Compétences Sociales 
Le deuxième domaine affecté par l’utilisation de l’évaluation normative que nous passerons en 
revue est celui des compétences sociales, les compétences qui permettent de travailler en groupe 
et de s’adapter de façon efficace à des environnements sociaux changeants (Johnson & Johnson, 
1990). Il s’agit là de compétences très importantes à l’école pour assurer le bon fonctionnement 
de la classe, les bonnes relations entre élèves et l’efficacité du travail collectif. Dans cette 
section, nous allons nous focaliser sur le partage des informations, une compétence 
fondamentale dans la résolution de problèmes en groupe (Stasser & Titus, 2003 ; Toma & 
Butera, 2015). 
Une première étude était menée avec un paradigme de profil caché (adapté de Toma & Butera, 
2009), où les participantes devaient résoudre un problème en groupe (trouver le coupable d’un 
accident de la route), problème qui pouvait être résolu seulement en partageant toutes les 
informations uniques qui avaient été distribuées à chacune des trois membres de chaque groupe 
(Hayek, Toma, Oberlé, & Butera, 2015, étude 1). Dans une condition expérimentale, les 
membres de chaque groupe attendaient une note individuelle, alors que dans deux autres 
conditions il n’y avait pas de note. Les résultats concernant le partage des informations montrent 
que dans la condition avec note les groupes partageaient moins les informations uniques que 
dans les conditions sans notes. Il est important de remarquer que les informations uniques — 
les informations qu’un membre, et pas les autres, possède — sont celles qui permettent de 
reconstituer l’ensemble des indices utiles à la solution du mystère ; et ce sont justement ces 
informations qui sont gardées pour soi par les membres des groupes qui attendaient une note, 
comme si l’avantage compétitif que représente la rétention d’information devenait plus 
important que la résolution de la tâche collective. Paradoxalement, c’est aussi dans cette 
condition, plus que dans les conditions sans note, que les membres du groupe partageaient plus 
d’informations communes, les informations que tous les membres du groupe possédaient et 
qu’il était donc inutile de partager. On pourrait voir dans ce comportement une sorte de stratégie 
compétitive qui consiste à donner une information inutile en appât, en espérant recevoir en 
retour une information utile. Quoi qu’il en soit, la présence d’une note pour évaluer le travail 
de groupe semble réduire des comportements fondamentaux pour l’efficacité de ce travail : la 
coopération et le partage des informations que les autres membres ne possèdent pas. 
La deuxième étude de cet article montre les mêmes résultats avec une procédure où la note, à 
la place d’être explicitement annoncée, était simplement rendue saillante (Hayek, Toma, 
Oberlé, & Butera, 2015, étude 2). Lorsque les membres du groupe rentraient dans le laboratoire, 
ils voyaient un flip-chart où étaient dessinés, selon la condition expérimentale, soit le système 
de notation suisse, de 1 à 6 avec une légende pour chaque note, soit les différentes instances 
administratives de l’université. On expliquait aux participantes que c’était le reste d’un ancien 
séminaire et qu’il ne fallait pas y prêter attention, ce qui les conduisait en réalité à regarder le 
tableau. Ensuite, on procédait avec la même tâche décrite pour l’expérience précédente. De 
nouveau, les résultats concernant le partage des informations montrent que dans la condition où 
l’idée de note était saillante, les groupes partageaient moins les informations uniques et utiles 
(et plus les informations communes et inutiles) que dans la condition sans saillance de la notion 
de note. Cette étude montre que la signification normative et sélective des notes est tellement 
enracinée dans l’imaginaire collectif que ses effets négatifs opèrent aussi lorsque le concept de 
note est simplement évoqué. 
Enfin, cette ligne de recherche a aussi montré que les notes réduisent d’autres compétences 
sociales comme l’évaluation critique de l’information traitée dans le groupe : dans deux autres 
études, les notes amenaient, plus que les conditions de contrôle, à une focalisation sur 
l’information qui confirmait la décision initiale, en négligeant les solutions alternatives (Hayek, 
Toma, Oberlé, & Butera, 2014). La capacité de coordonner ses actions avec celles des autres 
membres du groupe est également détériorée par les notes (Hayek, Toma, Guidotti, Oberlé, & 
Butera, 2017). Pour résumer, cette section suggère que les notes menacent les processus de 
groupe et réduisent l’émergence ou l’utilisation de compétences sociales fondamentales pour 
la vie en société.  
 
La Menace de l’Egalité 
Le troisième domaine affecté par l’utilisation de l’évaluation normative que nous allons 
considérer est celui de l’égalité, en particulier l’égalité de traitement des élèves. Il existe 
plusieurs études qui montrent que la représentation de la note comme étant un instrument de 
sélection amène les membres de groupes défavorisés à moins bien réussir ; c’est le cas 
notamment des étudiantes de bas statut socioéconomique à l’université (Smeding, Darnon, 
Souchal, Toczek-Capelle, & Butera, 2013), ou des étudiantes dans un cours de sciences 
(Souchal, Toczek-Capelle, Darnon, Smeding, Butera, & Martinot, 2014). Mais dans cette 
section nous allons nous focaliser sur des études qui portent sur les effets observés sur les 
évaluatrices et non pas sur les effets relatifs aux élèves ou aux étudiantes. En effet, s’il est vrai 
que les notes évoquent par défaut la comparaison sociale et la sélection, ceci devrait être aussi 
vrai pour les agents préposés à l’évaluation. 
Dans une étude comprenant quatre expérimentations, on donnait aux participantes une dictée à 
corriger (Autin, Batruch, & Butera, 2019). Cette dictée était fictive et contenait un nombre 
d’erreurs prédéterminé par les chercheuses. On disait aussi aux participantes que, comme elles 
ne connaissaient pas l’élève, elles avaient à leur disposition la fiche qui contenait des 
informations de base sur l’élève. Cette fiche contenait notamment la profession des deux 
parents qui évoquait, selon la condition expérimentale, un statut socio-économique plus ou 
moins élevé. La tâche des participantes consistait alors à identifier toutes les fautes dans la 
dictée et, selon la condition expérimentale, donner soit une note soit un feedback formatif. Les 
résultats montrent que dans la condition d’évaluation normative (note), les évaluatrices 
trouvaient plus de fautes dans la dictée de l’élève de bas statut socio-économique que dans la 
dictée de l’élève de haut statut socio-économique. Cette différence n’apparaissait pas dans la 
condition d’évaluation formative. Cette étude montre aussi que cet effet apparaît lorsque 
l’évaluation est représentée comme une activité de sélection plutôt que de formation. En 
d’autres termes, lorsque l’évaluation est normative ou sélective, les évaluatrices reproduisent 
dans leur travail les inégalités présentes dans la société dans son ensemble, même si la 
performance de l’élève est identique dans toutes les conditions. 
Cette ligne de recherche a montré d’autres effets de reproduction des inégalités scolaires dus à 
une conception de l’école comme d’un lieu de sélection. Dans une étude, les évaluatrices d’une 
dictée — avec un nombre identique d’erreurs dans toutes les conditions — donnaient une moins 
bonne note à un élève de bas statut socio-économique qu’à un élève de haut statut socio-
économique, lorsque l’élève était inscrit dans une filière d’études secondaires prestigieuse, 
autrement dit quand l’élève de bas statut socio-économique était dans une filière sélective ; 
cette différence n’apparaissait pas lorsque l’élève de haut ou de bas statut socio-économique 
était inscrit dans une filière moins sélective (Batruch, Autin, & Butera, 2017). Finalement, dans 
une autre étude, les évaluatrices étaient engagées dans le processus de sélection qui devait 
décider de la filière d’études secondaires à conseiller à un élève. Bien que dans toutes les 
conditions expérimentales l’élève avait des notes « limites », qui pouvaient justifier une filière 
plus ou moins prestigieuse, les évaluatrices conseillaient la filière prestigieuse plus à l’élève de 
statut socio-économique favorisé qu’à l’élève de statut socio-économique défavorisé, alors que 
le résultat inverse apparaissait pour la filière ordinaire (Batruch, Autin, Bataillard, & Butera, 
2019). Ainsi, lorsque l’évaluation dans le système scolaire est conçue comme un instrument de 
sélection, les agents du système sont amenés à contribuer à la reproduction des inégalités 
scolaires déjà existantes. 
 
Conclusions 
Les notes, en tant que prototype de l’évaluation normative et sélective, menacent parce qu’elles 
représentent pour l’élève moins une occasion de se faire une idée sur l’état de ses 
apprentissages, qu’un feedback sur sa valeur en tant qu’individu inséré dans une hiérarchie 
scolaire, avec les conséquences que cette valeur implique pour son statut et la poursuite de son 
parcours scolaire et professionnel. Nous avons vu dans ce chapitre que cette menace se 
manifeste dans plusieurs domaines très importants de la vie scolaire et académique. Nous avons 
vu en particulier que les notes représentent une entrave à la motivation autonome, l’un des 
mécanismes qui permettent à l’élève, puis à l’étudiante, de s’approprier les objets 
d’apprentissage sur la base d’un intérêt sincère et autodéterminé. Les notes représentent aussi 
une entrave au déploiement de compétences sociales qui permettent aux groupes de travailler 
en harmonie et de façon efficace. Pourtant, nous vivons dans un monde de plus en plus 
connecté, où l’on ne peut pas se permettre de mettre à mal l’échange réciproque d’informations. 
Finalement, les notes empêchent les évaluatrices de traiter les élèves de façon égalitaire, ce qui 
est particulièrement problématique alors que les inégalités sociales se creusent. 
Pour faire face à ces menaces, les solutions existent déjà, pour certaines d’entre elles depuis 
longtemps. La première solution consisterait à utiliser l’évaluation formative comme seul 
moyen d’évaluation. Ce moyen d’évaluation focalise l’élève — et l’enseignante — sur le 
contenu de la tâche, les apprentissages réalisés et à réaliser, et plus généralement sur une 
conception de l’éducation comme d’un processus de développement. L’évaluation formative 
existe depuis longtemps et des manuels d’utilisation sont facilement disponibles (p. ex., Allal, 
1991). De plus, l’efficacité de cette forme d’évaluation n’est plus à démontrer, puisqu’une 
méta-analyse a mis en évidence des effets positifs sur l’acquisition des connaissances, des 
compétences, et sur l’accomplissement scolaire (Black & William, 1998). Nous aimerions 
insister cependant sur un point qui nous paraît important. Les notes font traditionnellement 
partie intégrante du paysage scolaire et académique, et l’on pourrait être tenté, dans un souci de 
compromis, d’utiliser l’évaluation formative en complément des notes. Nous avons vu plus haut 
que cette solution n’est pas efficace, puisque les effets de la condition de note accompagnée 
d’un feedback formatif ont les mêmes effets délétères sur la motivation autonome que la 
condition avec note seule (Pulfrey et al., 2011). Le problème semble donc venir de la simple 
présence des notes, un effet trouvé aussi au niveau du partage de l’information dans 
l’expérience où les notes étaient juste rendues saillantes par le contexte (Hayek et al., 2015). 
Une autre solution pourrait être l’utilisation généralisée des méthodes d’apprentissage 
coopératif, dans la mesure où elles peuvent amener à considérer les compétences des partenaires 
comme des ressources pour l’apprentissage et non comme une menace potentielle (Buchs, 
Butera, & Mugny, 2004). De nouveau, ces méthodes existent depuis longtemps (pour des 
revues, Butera & Buchs, 2019 ; Johnson & Johnson, 2009) et plusieurs méta-analyses montrent 
leurs effets bénéfiques en termes d’apprentissage et de relations avec les camarades, 
comparativement à des méthodes traditionnelles basées sur la performance individuelle (Hattie, 
2004 ; Johnson & Johnson, 1989). Nous devons, cependant, émettre une deuxième mise en 
garde : un système scolaire basé sur l’évaluation normative est un système qui ne promeut pas 
la coopération et qui risque d’interférer avec des méthodes basées sur l’interdépendance 
positive. En effet, une étude de Buchs, Gilles, Antonietti et Butera (2016) montre qu’il peut être 
indispensable de former les étudiantes aux valeurs qui sous-tendent la coopération pour que les 
méthodes coopératives puissent exprimer tout leur potentiel. 
En conclusion, les notes apparaissent comme un facteur endémique de menace dans les 
systèmes éducatifs, et ceci à plusieurs niveaux. Les études passées en revue dans ce chapitre 
montrent en quoi consistent ces menaces, mais montrent aussi que, de par leur ancrage 
traditionnel dans le système, leur remplacement doit passer par une attention plus grande à la 
fonction de formation, qu’à la fonction de sélection, des systèmes éducatifs. En effet, pour 
obtenir des synergies entre parties prenantes — en particulier les élèves et leurs enseignantes 
— et des synergies entre milieux — en particulier l’école, la famille, et la société dans son 
ensemble — il faut que trois éléments soient alignés : les valeurs de l’école, les pratiques des 
enseignantes et les motivations des élèves. En particulier, des valeurs scolaires fondées sur la 
coopération et la promotion de toutes les élèves pourraient entrer en résonance avec des 
pratiques d’enseignement et d’évaluation formatives. Cette consonance aurait, au niveau 
sociétal, l’effet de réduire les inégalités d’apprentissage et de chances entre élèves de milieux 
différents. Et, au niveau individuel, elle aurait comme effet d’augmenter le sentiment 
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